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Hallgatói visszajelzések 
a kényszertávoktatásra való 
átállásról és a digitális 
módszertani megújulásról az 
egyetemi szaknyelvoktatásban: 
egy kérdőíves felmérés tanulságai
Kutatásunk célja, hogy a 2020 márciusában történt digitális 
munkarendre való átállással kapcsolatos felsőoktatási hallgatói 
tapasztalatokat felmérjük és a vonatkozó következtetéseket 
levonjuk. Tanulmányunk elméleti részében kitérünk a digitális 
átálláshoz szükséges módszertani megújulásra: így foglalkozunk 
az autonóm tanulási hajlandósággal, valamint az információs és 
kommunikációs technológia alkalmazásával. Kutatásunk kapcsán 
leírjuk, hogy a Budapesti Gazdasági Egyetemen hogyan valósult 
meg a digitális átállás: milyen oktatási környezetben tanultak 
a szaknyelvi órákon; a hallgatók mennyire érezték hasznosnak 
az ilyen formájú oktatást; milyen hatással volt a digitális átállás 
a diákok tanulási motivációjára; a hallgatók véleménye szerint 
milyen lenne a digitális oktatás leghatékonyabb formája. Számos 
egyéb megállapítás mellett adatainkból világosan kirajzolódik: 
a hallgatók egyöntetűen igénylik a valós idejű interakciót 
az oktatókkal és társaikkal; azon hallgatók, akik személyes 
kapcsolatot ápoltak az oktatójukkal, motiváltabbak maradtak; 
az oktatóra kiemelt szerep hárul a motiváció fenntartásában és 
növelésében facilitátorként, valamint a tanulási folyamat részbeni 
irányítójaként és támogatójaként.
Bevezetés
A Budapesti Gazdasági Egyetem (BGE) Idegen Nyelvi és Kommunikációs Intéze-tének egyik kutatócsoportja nyelvtanulási autonómiával kapcsolatos nagymintás kérdőíves vizsgálatot végzett: az Autonóm Tanulás Támogatása – Módszertani 
Kísérleti Műhely (2017–2019) című kutatási projekt keretében a kutatócsoport az egye-
tem hallgatóinak autonóm nyelvtanuláshoz szükséges tudását és hozzáállását vizsgálta. 
A kutatás eredményei alapján a válaszadó hallgatók egy részének különböző mértékben 
ugyan, de nehézségei voltak az autonóm nyelvtanuláshoz kapcsolódó számos területen 
(pl. motiváció, negatív érzelmek kezelése, a nyelvtanulási folyamat tervezése, bizonyos 






Az eredmények arra is rávilágítottak, hogy a válaszadók az autonómiával kapcsolatos 
iránymutatást elsősorban a tanártól várták el (Asztalos és Szénich, 2019). A 2020 már-
ciusában bevezetett kényszertávoktatási helyzetben felértékelődött a hallgatók auto-
nóm (nyelv)tanulásra való hajlandósága, valamint az is, hogy az oktatók fel vannak-e 
készülve az infokommunikációs eszközök használatára, és ha igen, akkor milyen mérték-
ben. Az elmúlt évtizedek nyelvpedagógiai diskurzusának állandó témája a módszertani 
megújulás szükségessége, a tanulóközpontú megközelítés, a tanulói diverzitás kezelése 
és az egyéni tanulási utak támogatása, a tanulói aktivitás, a kooperativitás, a motiváció és 
az érzelmek szerepe, a világos oktatói elvárások megfogalmazása és a fejlesztő értékelés 
is (Einhorn, 2015; Tassinari, 2017). Tanulmányunk a BGE-n 2020 márciusában beveze-
tett digitális átállást ebben a kontextusban vizsgálja: az intézményünkben megvalósított 
korábbi vonatkozó projektelőzmények bemutatása és a szakirodalmi áttekintés után a 
kényszertávoktatásra történt hallgatói visszajelzésekről készült, kérdőíves felmérésünk 
eredményeit mutatjuk be. 
Előzmények: módszertani fejlesztési projektek a BGE szaknyelvi tanszékein
A BGE-n az Oktatásmódszertani Központ munkatársai online anyagok megosztásával, 
továbbképzésekkel és tanácsadással támogatták az oktatók munkáját a kényszertávok-
tatási helyzetben, de módszertani szemléletváltás ösztönzésére vonatkozó továbbképzé-
seken az oktatóknak már korábban is volt lehetőségük részt venni, valamint több olyan 
projekt valósult meg, amely ezt a módszertani megújulást segítette elő. A BGE Idegen 
Nyelvi és Kommunikációs Intézetéhez tartozó szaknyelvi tanszékek tevékenysége révén 
az egyetem kétszer is elnyerte az Európai Nyelvi Díjat (Pál, 2014; Török és Kétyi, 2019), 
ami jól illusztrálja a szaknyelvoktatás területén megvalósult folyamatos és sikeres mód-
szertani innovációs kezdeményezéseket. Ezen túlmenően az intézet oktatói több olyan 
nemzetközi projektben vettek és vesznek részt, amelyek éppen ezt a szemléletváltást 
igyekeznek erősíteni. 
A 2015 és 2017 között megvalósult nívódíjas ICCAGE Erasmus+ stratégiai partnerségi 
projekt az egyetemek közötti, virtuális térben megvalósuló hallgatói együttműködések 
kidolgozását segítette elő (Loch és Pál, 2018, 2020). A 2019 és 2022 közötti időszakra 
támogatást nyert CORALL projekt célja pedig a hallgatók autonóm nyelvtanulásának 
fejlesztése, amelynek hátterében a pedagógiai kultúraváltást elősegítő olyan megköze-
lítés áll, amely megfelelő támogatói eszköztárral, a nyelvtanulói felelősségvállalás és 
tudatosság fejlesztésével a szaknyelvi kurzusokon folyó munka eredményességének 
növeléséhez járul hozzá. Az intézet munkatársai ugyanebben az időszakban vesznek részt 
az INCOLLAB projektben, amely nemzetközi kooperáció keretében tartalmilag és mód-
szertanilag innovatív oktatási modulok kidolgozását tűzte ki célul: a BGE Kereskedelmi, 
Vendéglátóipari és Idegenforgalmi Karán is alkalmazott modulok a szakmai ismeretek 
átadására, valamint a szaknyelvi és egyéb készségek fejlesztésére helyezik a hangsúlyt. 
Mindezek a projektek, valamint a szaknyelvi portfólió használatára vonatkozó gyakorlati 
fókusz (Bánhegyi, 2019; Bánhegyi és Fajt, 2020; Bánhegyi, Fajt és Dósa, 2020; Fajt, 
2019, 2020) a fent említett módszertani megújulást segítik elő, amelynek szükségessége 













Szakirodalmi áttekintés: a digitális átállás és  
az ehhez szükséges módszertani megújulás
 
A 2020. március és június közötti időszak oktatási tapasztalatainak és tanulságainak 
összegzésére számos tudományos folyóirat (System, IAFOR, Asian EFL) különszám-
mal készül, de a Journal of Technology and Teacher Education című folyóirat már 
2020 májusában megjelentetett egy különszámot Preservice and Inservice Professional 
Development During the COVID-19 Pandemic címmel, illetve a tanulmánypublikálási 
felhívásra beérkezett, de a folyóiratban végül meg nem jelent rövid esettanulmányokat 
e-könyv formátumban is kiadták (Ferdig és mtsai, 2020). A 2020-ban megjelent tanul-
mányok a digitális átállást különböző aspektusokból vizsgálják, kitérnek többek között 
a hallgatói elégedettségre az egyes intézményekben, a használt platformok és az online 
oktatás hatékonyságára (Amin és Sundari 2020; Hargis, 2020), az oktatói tapasztala-
tok elemzésére (Lapada és mtsai, 2020), valamint a távolléti oktatásban a tanár–diák, 
illetve diák–diák kommunikációra (O’Keefe és mtsai, 2020). Több olyan tanulmány-
kötet is megjelenés előtt van (Chen, megjelenés alatt; LeLoup és Swanson, megjelenés 
alatt), amelyek kifejezetten a nyelvoktatás területén összegzik az oktatói tapasztalatokat. 
A hazai felsőoktatásban is egymást érték a 2019/2020-as tanév tavaszi félévének vége 
felé az online kérdőívek, amelyek a kényszertávoktatás tapasztalatainak felmérésére 
irányultak (Budapesti Műszaki Egyetem, 2020; Corvinus Egyetem, 2020; Szegedi Tudo-
mány Egyetem, 2020; Tempus Közalapítvány, 2020). Ezek a felmérések kivétel nélkül 
megerősítik, hogy akármilyen módszert választott is egy adott intézmény, illetve egy 
adott tanár a kényszertávoktatás gyakorlati megvalósítására, az oktatás eredményessége 
azon múlt, hogy a hallgatók/diákok, valamint az oktatók/tanárok mit tudtak kezdeni azzal 
a helyzettel, hogy megszűnt a megszokott jelenléti oktatás, valamint hogy az érintettek 
mennyiben tudtak alkalmazkodni az online tér adta lehetőségekhez.
Hallgatói oldalról feltételezhető, hogy a nagyobb fokú autonóm tanulási hajlandó-
sággal rendelkező nyelvtanulók könnyebben alkalmazkodtak az új helyzethez, illetve 
azok, akik az infokommunikációs eszközöket otthonosan használják, oktatói oldalról 
pedig azok, akik a nyelvtanulói autonómiára építettek, és akik nagyobb tapasztalattal 
rendelkeztek az IKT-eszközök felhasználása terén, vélhetőleg sikeresebben reagáltak 
az új helyzet jelentette kihívásokra. Ennek következtében az autonóm nyelvtanulás a 
digitális átállás során különös jelentőséget nyert. A nyelvtanulási autonómiával foglal-
kozó kutatások több évtizedes történetében számos különböző leírás, definíció és modell 
született, amelyek az autonómia dinamikus, absztrakt és komplex jellegéből adódóan 
más-más megközelítéseket tartalmaznak (Benson, 2001; Everhard, 2016; Oxford, 2015). 
A különféle megközelítésekhez hozzájárul az is, hogy az autonómia megjelenési for-
mája különböző kontextusokban és egyes tanulók esetében más és más (Benson, 2011; 
Lamb, 2017). Emellett általánosan elfogadott és az autonómiadefiníciók közös magjának 
tekinthető az a meghatározás, amely Holec (1981) sokat idézett, klasszikusnak tekinthető 
definíciójára nyúlik vissza. Eszerint az autonómia központi eleme, hogy a nyelvtanulók 
egyre nagyobb mértékben veszik át az irányítást saját nyelvtanulási folyamatuk felett 
(Benson, 2011). 
Benson (2011) az autonóm tanulással foglalkozó kutatásokat összegző cikkében 
három alapvető jellemzőt emel ki, amelyek széles körben elfogadottak: a nyelvtanu-
lók természettől fogva hajlamosak arra, hogy felelősséget vállaljanak tanulásukért, az 
autonóm tanulási képesség fejleszthető, és az autonóm nyelvtanulás hatékonyabb, mint 
a hagyományos tanárközpontú megközelítés. A hatékonysághoz nagyban hozzájárul az 
is, hogy az autonóm nyelvtanulás intézményes nyelvoktatás keretei között is kitágítja a 
nyelvtanulás lehetőségeit, és kiszabadítja a nyelvtanulást az osztálytermi keretek közül: 
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Szemle
az autonóm nyelvtanuló képes arra, hogy 
önállóan is lehetőségeket keressen nyelv-
tudása gyarapítására, valamint az idegen 
nyelvi kommunikáció gyakorlására (Csizér 
és Kormos, 2012; Csizér és Öveges, 2020; 
Little, 1999; Tassinari, 2017). Fontos rövi-
den arra is kitérni, hogy az autonóm nyelv-
tanulási képesség fejleszthető és fejlesz-
tendő. Emellett nyilvánvalóan az intézmé-
nyi keretek között zajló nyelvoktatásban az 
autonóm nyelvtanulási viselkedés kialakítá-
sában és támogatásában meghatározó szere-
pet játszik a tanár (Benson, 2011; Everhard, 
2016; Lamb, 2017; Little, 2020), ugyanis a 
nyelvtanulói autonómiát támogató nyelvok-
tatás során a tanulók felhatalmazást kapnak 
arra, hogy a tanulási folyamat alakításában 
aktívan részt vegyenek. Sok nyelvtanuló 
számára ez szokatlan, ezért e megközelí-
tésmód bevezetésénél fontos a tanulókkal 
együtt az autonómia mibenlétét tisztázni és 
a bevezetésnél a fokozatosság elvét alkal-
mazni ( Chovancová és mtsai, 2020; Scharle 
és Szabó, 2000;  Tassinari, 2017). Mivel a 
felmérések azt mutatják, hogy a magyar 
közoktatásban folyó idegennyelv-oktatás-
ban továbbra is jellemző a tanárközpontú 
megközelítés (Öveges és Csizér, 2018), 
továbbá a felsőoktatásban részt vevő hall-
gatók egy részének is gondot okoz a nyelv-
tanulási folyamat autonóm megközelítése 
(Asztalos, Szénich és Csizér, 2020), a digi-
tális átállás kényszere mellett sem hagyható 
figyelmen kívül az a tény, hogy a nyelvta-
nulók számára támogatás szükséges ahhoz, 
hogy autonóm nyelvtanulóvá válhassanak 
és hogy ebben a folyamatban a tanár szerepe 
kulcs fontosságú. 
Az autonóm nyelvtanulás lehetőségeit 
bővíti az információs és kommunikációs 
technológia (IKT) alkalmazása (Reinders, 
2018). Az IKT eredetileg egy iskolai tantárgy 
neve volt, de ma már tágabb értelemben 
használják, és minden digitális technológiai eszközt magában foglal (Kétyi, 2009; Nádori, 
2012; Suwannasom, 2010): például egy digitális fényképezőgéppel készített fénykép fel-
használását PowerPoint prezentációhoz, egy link megosztását online felületen vagy akár 
egy Wordben készült keresztrejtvény felhasználását nyomtatott formában (Nádori, 2012). 
Tanulmányunkban az IKT kifejezést ebben az értelemben fogjuk használni.
Az elméleti és empirikus kutatások eredményei alapján az IKT-eszközök alkalmazása 
a nyelvtanításban és -tanulásban önmagában nem garantálja az oktatás hatékonyságá-
nak növelését (Kétyi, 2017; Papp-Danka, 2014; R. Tóth és Molnár, 2009; Reinders, 
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2018). Más eszközökhöz hasonlóan itt is fontos, hogy pedagógiailag megalapozott 
módon, az adott környezethez és tanulókhoz igazítva használják ezeket az eszközöket 
az öncélúság elkerülésével: azaz lényeges, hogy ezek az eszközök mindig egy oktatási 
célnak legyenek alárendelve. Az eszközök és felhasználási lehetőségeik sokfélesége 
miatt azonban eddig nem alakult ki egységes digitálispedagógia-elmélet (Papp-Danka, 
2019). Számos magyar és nemzetközi kutatás igazolta, hogy az IKT-eszközöket gyakran 
a korábbi hagyományos, tanárközpontú oktatási módszereket megőrizve alkalmazzák 
a tanárok (Buda, 2010; Ertmer és Ottenbreit-Leftwich, 2010; Gabriel és mtsai, 2012; 
 Lakatosné, 2010; Molnár és Kárpáti, 2012; Papp-Danka, 2019; Waycott és mtsai, 2010). 
Ezek alapján kérdés, hogy a kényszertávoktatás során az IKT-eszközöket korábban nem 
vagy kisebb mértékben használó tanárok milyen oktatási célokra használták.
Bár az IKT-eszközök használata nem garantálja a hatékonyabb nyelvtanítást, lehetősé-
get teremthet a nyelvoktatás megújítására (Európai Bizottság, 2008; ITL Research, 2011; 
R. Tóth és Molnár, 2009), hiszen bővítheti a tanulók és oktatók lehetőségeit. Lehetővé 
teszi például az informális tanulás bevonását az oktatásba, az élethosszig tartó tanulásra 
felkészítést, valamint a nyelvi készségek mellett tanulási készségek és kompetenciák fej-
lesztését is. Az IKT-eszközöket integráló módszertani megújulás eredményesebb nyelv-
tanuláshoz vezethet. Az IKT-eszközök hatékonyságának mérése – hasonlóan az eredmé-
nyességméréshez az általános pedagógiai gyakorlatban – számos nehézségbe ütközik 
(Chapelle, 2014; Papp-Danka, 2014). Az IKT-eszközök használatát a nyelvtanításban 
ezért gyakran a tanárok és a nyelvtanulók hozzáállására és a szubjektív eredményesség 
érzéseire fókuszálva vizsgálták (Molnár, 2011). A tanulmányok többsége arról számolt 
be, hogy a tanulók pozitívan értékelték az IKT-eszközök használatát a nyelvoktatásban 
(Asztalos, 2016; Nikolov és Ottó, 2010). Papp-Danka (2014) a felsőoktatásban, online 
kurzusokon végzett eredményességvizsgálatainál a hallgatók a legnagyobb problémának 
a nyomonkövetést, a tervezést és az időmenedzsmentet találták. Ebből Papp-Danka 
(2014) arra a következtetésre jutott, hogy az eredményes online tanuláshoz szükséges a 
hallgatók bevonódása, a források megfelelő használata és a tanulás megszervezése.
Az eredményes IKT-eszközhasználat feltétele továbbá az is, hogy a diákok hozzáfér-
jenek internethasználatra alkalmas eszközökhöz, és tudják is azokat megfelelő módon 
használni. Külföldi és magyar kutatások is igazolták, hogy a felsőoktatásban tanulók 
szinte kivétel nélkül hozzáférnek digitális eszközökhöz, és széles körűen tudják őket 
alkalmazni kommunikációs és közösségi célokra (Bennett és Maton, 2010; Bullen, 
 Morgan és Qayyum, 2011; Fehér és Hornyák, 2011; Hargittai, 2010; Jones és Shao, 
2011; Margaryan, Littlejohn és Vojt, 2011; Ollé, 2011; Papp-Danka, 2013). Ugyanezek-
ből a kutatásokból azonban az is kiderült, hogy tanulási célokra csak a diákok kis része 
használja ezeket az eszközöket. Ez arra utalhat, hogy bár a hallgatók túlnyomó többsége 
technikailag felkészült a kényszertávoktatásra, az IKT-eszközök tanulási célokra való 
önálló alkalmazása problémát jelenthet számukra.
Az IKT-eszközök megjelenésétől kezdve feltételezték, hogy ezen eszközök haszná-
lata – a nyelvtanulás hatékonyságának növelése mellett – lehetővé teszi a tanár nélküli 
autonóm idegennyelv-tanulást, ám ez a feltételezés ebben a formában nem teljesen állja 
meg a helyét (Reinders és Hubbard, 2013), az IKT alkalmazása mégis számos módon 
hozzájárulhat az autonóm nyelvtanuláshoz (Reinders, 2018). Az IKT-eszközöknek nem 
csupán előnyei, hanem hátrányai is vannak. Problémát okozhat többek között a túl sok 
forrás, információ és anyag, a másolás és a plágium veszélye, a túl magas nyelvi szint, 
a feladatok és applikációk vegyes minősége. Reinders (2018) szerint további nehézsé-
get jelent, hogy az IKT-eszközök használata bizonyos mértékű autonóm nyelvtanulási 
készséget igényel, ennek hiányában ez a módszer csak korlátozottan lehet eredményes. 
A fenti nehézségek miatt különösen fontos, hogy a nyelvtanulókat fel kell készíteni és 
támogatni kell az IKT-használattal kísért autonóm jellegű tanulás folyamán. 
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Hasonlóan az autonóm nyelvtanulás támogatásához az IKT-eszközöknél is meghatá-
rozó tényező a tanár, akinek a segítsége hozzájárul az eszközök hatékony és autonóm 
nyelvtanulást lehetővé tevő alkalmazásához, azonban a tanár és a tanuló szerepe meg-
változik a hagyományos oktatáshoz képest (Reinders és White, 2016). A tanár a tudás 
átadása helyett facilitátorként működik, a tanulási folyamat során egyre nagyobb teret 
adva a nyelvtanulók döntéseinek (Little, 2020; Reinders, 2018; Tassinari, 2017). Ez a 
szerepváltás kiemelt jelentőséget kap a kényszertávoktatás során is, ahol a hagyományos 
tanárközpontú oktatás csak nehezen vagy egyáltalán nem valósítható meg. Röviden 
összegezve tehát az IKT-vel segített autonóm tanuláshoz a következőkre van szükség: 
a hallgatók férjenek hozzá internethasználatra alkalmas eszközökhöz, a tanulókat fel kell 
készíteni és támogatni kell a tanulás folyamatában, valamint a tanárnak az eszközöket 
pedagógiailag megalapozott módon kell alkalmaznia.
Kutatási módszerek
A jelen kutatás célja, hogy a 2020 márciusában történt digitális munkarendre való átállás-
sal kapcsolatos hallgatói tapasztalatokat felmérje. A kutatás során képet szerettünk volna 
kapni arról, hogy a BGE-n hogyan valósult meg a digitális átállás, azaz milyen oktatási 
környezetben tanultak a szaknyelvi órákon a diákok és milyen megoszlásban, mennyire 
érezték hasznosnak a hallgatók a különböző típusú oktatási környezeteket és a használt 
digitális eszközöket, valamint hogy milyen hatással volt a digitális átállás a diákok 
tanulási motivációjára, illetve hogy a jövőben hogyan képzelik el a digitális oktatást a 
leghatékonyabb formában. A hipotézisünk az volt, hogy a hallgatói motiváció egyenesen 
arányos a valós idejű, online kontaktórák számával. Ennek vizsgálatára kutatásunkban 
a kvantitatív kutatási paradigmát választottuk, és kérdőíves felmérést végeztünk a BGE 
hallgatói körében. 
Résztvevők
A kutatásban a 2020/2021-es tanév tavaszi félévében a BGE szaknyelvi kurzusaira 
beiratkozott hallgatóit vizsgáltuk, mintánkba az intézmény három karáról összesen 982 
fő (N = 982) került. A nemek eloszlása a következő volt: a résztvevők 19,9%-a (n = 195) 
férfi, míg 80,1%-a (n = 787) nő volt. A résztvevők átlagéletkora 20,7 év volt (SD = 1,71); 
a legfiatalabb résztvevő 18, míg a legidősebb 42 éves volt. A hallgatók karok szerinti 
megoszlása a következőképpen alakult: a hallgatók 48,5%-a (n = 476) a Kereskedelmi, 
Vendéglátóipari és Idegenforgalmi Kar (KVIK), 25,5%-a (n = 251) a Külkereskedelmi 
Kar (KKK), 26%-a (n = 255) pedig a Pénzügyi és Számviteli Kar (PSzK) hallgatója 
volt. A résztvevők nagy része első (50,5%; n = 496) és második évfolyamos (35,6%; 
n = 350) hallgató volt, de a kitöltők között találunk felsőbb évfolyamos hallgatókat is: 
9,7% (n = 95) harmadik évfolyamos, 2,9% (n = 28) negyed-, 1,3% (n = 13) pedig ötöd- 
vagy magasabb évfolyamos hallgató volt a kérdőív kitöltése idején. A képzési szintek 
megoszlása szerint a résztvevők 16,5%-a (n = 162) felsőoktatási szakképzésre (FOSZK), 
83,3%-a (n = 818) alapképzésre (BSc), illetve 0,2%-a (n = 2) mesterképzésre (MSc) járt. 
Az adatfelvételkor arról is gyűjtöttünk információkat, hogy a válaszadók az előző félév-
ben tanultak-e valamilyen idegen nyelvet: a kitöltők közül 811 hallgató az előző félévben 
is hallgatott egyetemünkön idegen szaknyelvi kurzust. Végül pedig arról kérdeztük a 












1. táblázat. Tanult idegen nyelvek eloszlása










Az adatgyűjtéséhez saját készítésű kérdőívet használtunk. Kérdőívünk először rákér-
dezett a hallgatókkal kapcsolatos, fent ismertetett hat háttéradatra (résztvevők neme, 
életkora, BGE melyik karának hányadik évfolyamos hallgatója, képzési szint, előző 
féléves szaknyelvi tanulmányok, vizsgált félévben tanult idegen nyelv). Ezt követték 
a digitális átállással összefüggő kérdések: egyrészt, hogy milyen munkamódszerekkel 
dolgoztak a hallgatók és az oktatók a digitális átállást követően, milyen oktatási for-
mákat használtak a kurzusokon (csak online, valós idejű kontaktóráktól a kizárólag 
online, aszinkron feldolgozású munkalapokig terjedő skálán, illetve ezek keveréke), 
másrészt hogy a digitális átállás hogyan befolyásolta a hallgatók motivációját a szak-
nyelvi kurzusok tekintetében. A kérdőív legutolsó kérdése pedig arra irányult, hogy – a 
hallgatók véleménye és tapasztalata szerint – egy újabb digitális átállás esetén milyen 
arányban tartalmazzon a szaknyelvi kurzusmunka online, valós idejű kontaktórákat és 
otthon elvégzendő feladatokat.
Adatfelvétel és adatelemzés
Az adatfelvétel 2020. május közepe és július eleje között zajlott online módon, az 
adatgyűjtéshez Google Formsot használtunk. Az így begyűjtött adatokat először meg-
tisztítottuk, majd kódoltuk, ezután pedig az SPSS 21.0 statisztikai elemző szoftverbe 
importáltuk. Az adatelemzés során a leíró statisztikák (átlagok) mellett egyszempontos 
varianciaanalízist (one-way ANOVA) használtunk. 
Eredmények és diszkusszió:  
oktatási környezetek, elektronikus platformok és hallgatói motiváció
A COVID-19 járvány miatt bekövetkezett digitális átállás után a BGE Idegen Nyelvi 
és Kommunikációs Intézetének tanszékein – a különféle kari ajánlásokat követve – az 
alkalmazott szaknyelvoktatási gyakorlat terén különböző oktatási környezetek alakultak 
ki. A különböző oktatási környezeteket és az ilyen módon oktatásban részesülő és kérdő-
ívünkre választ adó hallgatók létszámát a 2. táblázat foglalja össze.
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2. táblázat. A digitális átállás után az Intézetben használt különféle oktatási környezetek és azok megoszlása
hallgatók 
száma százalék
1.  Hetente mindegyik órarendi alkalommal élő, valós idejű, online óra 
az oktató és a hallgatók egyidejű részvételével. 575 58,6%
2.  Az órarendi alkalmak közül rendszeres jelleggel heti egyszeri, élő, 
valós idejű, online óra az oktató és a hallgatók egyidejű részvételével. 177 18,0%
3.  Az oktató és a hallgatók egyidejű részvételével élő, valós idejű, 
online órákat csak pár alkalommal, elszórtan tartottak. 80 8,1%
4.  Egyáltalán nem volt élő, valós idejű, online óra az oktató és a 
hallgatók egyidejű részvételével, csak munkalapokat használtak. 150 15,3%
A 2. táblázatban látható első oktatási környezet (1) azt takarja, hogy a tanórák hetente 
mindegyik órarendi alkalommal élő, valós idejű, online órák keretén belül zajlottak, 
amelyek során az oktatónak és a hallgatóknak lehetősége nyílt a valós idejű interakcióra. 
A második oktatási környezet (2) azt jelentette, hogy a heti 2×90 perces órák közül az 
egyik valós idejű, online kontaktóra formájában volt megtartva, míg a második tanóra 
időtartamát és munkamennyiségét felölelően a hallgatók valamilyen otthon, önállóan 
elkészítendő tananyagot vagy feladatot kaptak elektronikus formában. A harmadik 
oktatási környezetben (3) az online, valós idejű tanórák inkább konzultációs jelleggel 
működtek, ahol a hallgatók az otthon elvégzett tananyagokkal, feladatokkal kapcsolato-
san felmerülő problémák és kérdések esetén oktatójuktól kérhettek segítséget, tanácsot, 
útmutatást; a tananyag és feladatok szinte egészét elektronikus formában kapták meg és 
otthon oldották meg a hallgatók. Végül a negyedik és egyben utolsó oktatási környezet-
ben (4) valós idejű, online óra egyáltalán nem volt, a hallgatók teljes mértékben egyéni, 
otthon elvégzendő feladatokat kaptak, amelyeket az oktató – a vele szemben támasztott 
intézményi követelményeknek eleget téve – feltételezhetően heti rendszerességgel elle-
nőrzött, javított és azokra – a hallgatók fejlődését elősegítendő – javaslatok és kommen-
tárok segítségével írásban reflektált.
A különböző oktatási módokból látható, hogy a hallgatóktól elvárt egyéni munka és 
önállóság mértéke egy olyan skálára helyezhető rá, amelynek a két végén az online okta-
tás két viszonylag szélsőséges formája található. A skála egyik végén található az egyes 
oktatási környezet (1), amely legnagyobb részt megfelel a hagyományos tantermi oktatás 
óraszámának, annyi különbséggel, hogy ebben az esetben egy virtuális tanteremben, 
elektronikus platformokon zajlik az oktatás. A skála másik végén a negyedik oktatási 
környezet (4) helyezkedik el, ahol semmilyen formában nem zajlott online, valós idejű 
kontaktóra: ebben az esetben a tanulói autonómiára sokkal nagyobb szükség lehetett, 
hiszen az oktató kevésbé volt jelen azonkívül, hogy folyamatosan feladatokat és ese-
tenként írásbeli visszajelzést adott a hallgatóknak. A skála közepén, a két „szélsőséges” 
oktatási környezet között helyezkedik el a második (2) és a harmadik (3) oktatási kör-
nyezet, amelyek – még ha eltérő arányban is, de – ötvözték a valós idejű, online órákat 
és az otthon elvégzendő feladatokat. Természetesen ez a két munkamódszer is épít a 
tanulói autonómiára, vagy legalábbis a hallgatók önálló tanulási képességére, hiszen ezek 
a munkamódszerek – más-más arányban ugyan – minden hallgatótól elvárták, hogy az 
online órák látogatása mellett otthoni feladatokat is végezzen, esetenként pedig azt, hogy 
saját tanulásukért felelősséget vállaljon és azt szervezze.
A 2. táblázatból látható, hogy a leggyakoribb oktatási forma az online valós idejű 
szaknyelvóra (1) volt, ami a kutatásban részt vevő hallgatók 76,6%-ára igaz, hiszen 
nekik kisebb-nagyobb rendszerességgel voltak ilyen óráik. Az Intézet által ellátott órák 












negyedik (4) oktatási környezet közel azonos arányban (18,% és 15,3%) jelent meg az 
ellátott szaknyelvórák keretein belül. A legkevésbé gyakori oktatási környezet a harma-
dik (3) volt, amelyben a hallgatók csupán 8,1%-a tanult. 
Az átállásra rendelkezésre álló idő és az előzetes tervezés hiányában az intézménynek 
lehetősége sem volt arra, hogy – a már korábban használt Coospace és Moodle keretrend-
szereken kívül – bizonyos platformokat kötelező jelleggel vezessen be óratartás céljából. 
Az oktatói visszajelzések alapján bármiféle kötelező előírás negatívan hatott volna az 
oktatók motivációjára. Ebből következőleg a digitális munkarendre történő átállás után a 
szaknyelvórák keretében különböző oktatási platformokon zajlott az oktatás és a tudásmeg-
osztás. A platformok használatára vonatkozó adatokat egyrészt zárt végű kérésekkel gyűj-
töttük össze, hiszen a BGE Idegen Nyelvi és Kommunikációs Intézetén belül korlátozott 
információcsere folyt arról, hogy az oktatók milyen platformokat használnak, és az alkal-
mazott jó gyakorlatok megosztására, egymás inspirálására csak később nyílt lehetőség. 
Másrészt viszont fontosnak véltük azt is, hogy lehetőséget biztosítsunk a kitöltőknek arra, 
hogy szükség esetén ők maguk is bővíthessék a platformlistát, hogy ezzel még árnyaltabb 
képet kaphassunk a ritkábban használt digitális eszközökről. Vizsgálatunk így tehát lehető-
séget biztosított arra, hogy a kitöltők minden általuk használt platformról számot adjanak.
Ezen elektronikus platformokat és azok százalékos megoszlását a 3. táblázat foglalja 
össze.
3. táblázat. A használt digitális eszközök megoszlása az online nyelvoktatás során
hallgatók száma százalék
Az órák lebonyolítására használt eszközök
Microsoft Teams 600 60,91%
Zoom 298 30,25%
Facebook Messenger 105 10,66%
Google szolgáltatás 88 8,93%
Skype 84 8,53%
Discord 16 1,62%
Feladatok megosztására használt eszközök
Coospace 774 78,58%
E-mailes kapcsolattartás 330 33,50%
Facebook (üzenet vagy csoport) 85 8,63%
Moodle 77 7,82%







Word Cloud 6 0,61%
A 3. táblázatban látható, hogy az egyetem által széles körűen használt Coospace volt a 
leggyakoribb tudásmegosztási platform (78,58%). Ennek oka az lehetett, hogy ez a felület 
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már ismerős volt mind a hallgatóknak, mind pedig az oktatóknak; hátránya viszont, hogy 
nem támogatja az online valós idejű hang- és videóhívásokat, ezért sok oktató használt 
emellett még más platformot is. A két legnépszerűbb hang- és videóhívásra is alkalmas 
platform a Microsoft Teams (60,91%), illetve a Zoom (30,25%) volt. Kis mértékben 
ugyan, de a Skype (8,53%), illetve a Discord (1,62%) is szerepet kapott az online oktatás 
során, de ezek népszerűsége messze elmarad a Coospace és a Microsoft Teams mögött. 
A kutatásban részt vevő hallgatók a fentieken kívül további oktatást segítő alkalmazá-
sokat és platformokat is használtak a tanórákon. Népszerű volt a Kahoot (14,72%) és a 
Quizlet (14,11%) is, amelyek kiváló felületet biztosítanak a tananyag ismétlésére, illetve 
több oktató is használta a Facebookot (8,63%) és a Facebook Messengert (10,66%), hogy 
ezen keresztül tartsa a kapcsolatot a hallgatókkal.
A különböző platformok kapcsán arra is kíváncsiak voltunk, hogy a hallgatók mely 
platformokat látják a legjobbnak a hatékony online oktatás céljára. Fontos rögzítenünk, 
hogy a válaszadók nemcsak az olyan platformokról nyilváníthattak véleményt, amelye-
ket az adatfelvétel félévében a nyelvoktatáshoz használtak, hanem bármilyen felsorolt 
platformról, amelyet adott esetben más, nem nyelvi órákon, a munkahelyükön vagy 
egyéb környezetben használtak. Az alábbi eredmények tehát a hallgatók által leghatéko-
nyabbnak vélt platformokról adnak összefoglaló képet (4. táblázat).
4. táblázat. A használt digitális eszközök hatékonyságának megítélése a résztvevők körében
hallgatók száma százalék
Az órák lebonyolítására használt eszközök
Microsoft Teams 832 84,47%
Zoom 392 39,80%
Facebook messenger 93 9,44%
Skype 86 8,73%
Google szolgáltatás 39 3,96%
Discord 14 1,42%
Feladatok megosztására használt eszközök
Coospace 754 76,55%
E-mailes kapcsolattartás 200 20,30%
Moodle 80 8,12%
Facebook 56 5,69%





Word Cloud 4 0,41%
Mentimeter 2 0,20%
Egyéb 5 0,51%
A hatékonyság tekintetében megállapítható, hogy a platformok közül a Microsoft Teams 
(84,7%) és a Coospace (76,55%) messze a legnépszerűbbnek ítélt platformok a hall-












népszerűbb Zoomon (39,80%) és az egyéb platformokon való kapcsolattartást és oktatást 
vélték a leghasznosabbnak résztevőink. Ezek az adatok tehát arra engednek következ-
tetni, hogy ha a hallgatók a hatékonyságot tartják szem előtt, akkor nagy valószínűséggel 
a fenti legnépszerűbb platformok közül szeretnének válogatni. Ugyanakkor a Microsoft 
Teams és a Coospace népszerűségének hátterében az is állhat, hogy ezeket a platformo-
kat használta a legtöbb hallgató. 
A használt digitális eszközök és azok hatékonyságának megítélése kapcsán a fenti 3. és 
4. táblázat összevetésekor azt láthatjuk, hogy az órák lebonyolításához alkalmazott esz-
közök használata és hatékonyságuk megítélése az első négy helyezett esetében ugyanazt 
a képet mutatja. Ez tehát azt jelenti, hogy a leginkább használt eszközök egyúttal haté-
konynak is bizonyultak. A feladatok megosztására használt eszközök esetében az eszkö-
zök használata és ezek hatékonyságának megítélése szintén hasonló. A válaszokból azon-
ban kitűnik, hogy az oktatási célú Moodle platformot valamivel hatékonyabbnak találták 
a hallgatók, mint a Facebookot. Itt tehát érdemes elgondolkodni azon, hogy a hallgatók 
által hatékonyabbnak ítélt Moodle platformot intenzívebben használják az oktatók.
Az oktatást és tanulást támogató eszközök használata és ezek hatékonyságának meg-
ítélése tekintetében azt láthatjuk, hogy a Kahoot és a Quizlet használata nagyobb arány-
ban népszerű a hallgatók körében, mint amilyen arányban ezeket használták az oktatók. 
Ez azt jelentheti, hogy a hallgatók nem csak szaknyelvi kurzusokról ismerik őket. Vagyis 
a Kahoot és a Quizlet mind a legintenzívebben használt, mind pedig a hallgatók által leg-
hatékonyabbnak tartott eszközök. Figyelemre méltó ugyanakkor, hogy mindössze a hall-
gatók kevesebb mint 15%-a jelezte, hogy használták ezeket, jóllehet mindkettő alkalmas 
mind az autonóm tanulás támogatására, mind pedig az órai munka során a tudás méré-
sére és ellenőrzésére, illetve a formatív visszajelzésre gamifikációs formában. Ezeknek 
az eszközöknek elsősorban az oktatók körében történő nagyobb népszerűsítésére lenne 
szükség, akik a hallgatókat is ösztönözhetnék ezeknek az eszközöknek a használatára. 
Az információk vizuális megjelenítését és strukturálását segítő eszközöket (Padlet, Word 
Cloud, Mentimeter) az oktatók alig használták, és hallgatók elenyésző része érezte haté-
konynak ezeket, ami azt is jelezheti, hogy az ezekben rejlő lehetőségekre érdemes lenne 
jobban felhívni az oktatók figyelmét (akár továbbképzések formájában).
Kérdőívünkben továbbá azt is vizsgáltuk, hogy a különböző oktatási módok hogyan 
hatottak hallgatóink motivációjára: varianciaanalízis segítségével megvizsgáltuk, hogy 
találunk-e statisztikailag szignifikáns különbséget a különböző munkamódszerekkel 
oktatott hallgatók motivációs szintje között, amely utóbbi értéket vizsgálatunk keretein 
belül a diákok motivációval kapcsolatos válaszainak átlagai testesítenek meg. A külön-
böző oktatási módokat a 2. táblázatban foglaltuk össze. Az 5. táblázatban, a könnyebb 
áttekinthetőség érdekében az oktatási környezetek jelölésére a 2. táblázatban már hasz-
nált numerikus számozást használjuk: az első oktatási környezet (1) alatt a heti rendsze-
res órarendi alkalommal zajló, valós idejű, online órákat értjük és így tovább.
5. táblázat. A hallgatói motiváció változása a különböző oktatási módszerek fényében
oktatási mód n Átlag Szórás df F Sig.
1.  Hogyan hatott a digitális 
munkarendre való átállás az 
Ön tanulási motivációjára a 
szaknyelvi tárgy esetében?
1 575 3,18 1,05
3 9,834 0,001**
2 177 3,10 1,09
3 80 3,11 0,98
4 150 2,67 0,99
A statisztikai szignifikancia szintje: *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001
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Miután varianciaanalízissel a különböző 
oktatási környezetek szerint is elkülönítet-
tük hallgatóink motivációval kapcsolatos 
átlagait, post-hoc teszttel megvizsgáltuk, 
hogy mely átlagok között találunk statiszti-
kailag szignifikáns különbséget. Adatainkat 
vizsgálva a Student–Newman–Keuls-féle 
post-hoc teszt felfedte, hogy statisztikailag 
szignifikáns különbség van azon hallgatók 
válaszainak átlagai között, akiknek egyálta-
lán nem volt élő, valós idejű, online órájuk 
(M = 2,67; SD = 0,99), és akiknek volt vala-
milyen formában online órájuk (1-es, 2-es, 
3-as oktatási környezet). 
Adatainkból azt olvashatjuk ki, hogy azon 
hallgatók, akiknek volt valamilyen gyakori-
ságú online órájuk, és ezáltal volt személyes 
jellegű kapcsolatuk az oktatójukkal, motivál-
tabbak maradtak, mint azok, akiknek sem-
milyen online, valós idejű órájuk nem volt. 
Adatainkból tehát arra lehet következtetni, 
hogy az online órák népszerűsége az oktató 
szerepének fontosságára is utalhat. Lényeges 
egyúttal megállapítanunk, hogy adataink-
ból nem derül ki, hogy ténylegesen melyik 
oktatási környezet volt a leghatékonyabb: 
az adatok kizárólag a hallgatók motivációs 
szintjéről árulkodnak. Ettől függetlenül 
érdemes azonban szem előtt tartanunk, hogy 
azon hallgatói vélemények, hogy diákjaink 
melyik oktatási környezetet érezték a leg-
hatékonyabbnak, végső soron nagyban hoz-
zájárulhatnak mind a szaknyelvtanuláshoz 
kapcsolódó, mind pedig a hallgatók általános 
egyetemi tanulmányaikhoz kapcsolódó moti-
vációjához, így ezt a kérdést érdemes tovább 
is kutatni. E hallgatói motiváció fenntartásá-
ban és növelésében azonban mindenképpen 
fontos szerep jut az oktatónak, ahogyan ezt 
adataink is megerősítik.
Végül arról is kérdeztük hallgatóinkat, 
hogy ha a jövőben ismét szükség lenne a 
digitális oktatási formára történő átállásra, 
akkor milyen arányban érzik a leghaszno-
sabbnak az online kontaktórák (videokonferencia) és az önálló hallgatói munkával 
végzendő feladatok (gyakorlófeladatok, tesztek, szöveghallgatás stb.) kombinálását a 
szaknyelvi kurzusok követelményeinek leghatékonyabb teljesítése érdekében. Az ehhez 
kapcsolódó adatokat a 6. táblázat mutatja.
Adatainkból azt olvashatjuk ki, 
hogy azon hallgatók, akiknek 
volt valamilyen gyakoriságú 
online órájuk, és ezáltal volt 
személyes jellegű kapcsolatuk 
az oktatójukkal, motiváltabbak 
maradtak, mint azok, akiknek 
semmilyen online, valós idejű 
órájuk nem volt. Adatainkból 
tehát arra lehet következtetni, 
hogy az online órák népszerű­
sége az oktató szerepének fon­
tosságára is utalhat. Lényeges 
egyúttal megállapítanunk, hogy 
adatainkból nem derül ki, hogy 
ténylegesen melyik oktatási kör­
nyezet volt a leghatékonyabb: 
az adatok kizárólag a hallgatók 
motivációs szintjéről árulkod­
nak. Ettől függetlenül érdemes 
azonban szem előtt tartanunk, 
hogy azon hallgatói vélemé­
nyek, hogy diákjaink melyik 
oktatási környezetet érezték a 
leghatékonyabbnak, végső 
soron nagyban hozzájárulhat­
nak mind a szaknyelvtanulás­
hoz kapcsolódó, mind pedig a 
hallgatók általános egyetemi 
tanulmányaikhoz kapcsolódó 
motivációjához, így ezt a kér­












6. táblázat. Online kontaktórák és önálló hallgatói munkával végzendő feladatok ideális aránya 
hallgatók száma százalék
online kontaktórák 0%-ban és önálló hallgatói munkával 
végzendő feladatok 100%-ban 25 2,5%
online kontaktórák 25%-ban és önálló hallgatói munkával 
végzendő feladatok 75%-ban 186 18,9%
online kontaktórák 50%-ban és önálló hallgatói munkával 
végzendő feladatok 50%-ban 420 42,8%
online kontaktórák 75%-ban és önálló hallgatói munkával 
végzendő feladatok 25%-ban 330 33,6%
online kontaktórák 100%-ban és önálló hallgatói munkával 
végzendő feladatok 0%-ban 21 2,1%
A táblázatból az derül ki, hogy a hallgatók 42,8%-a (n = 420) örülne, ha az órák fele 
online, valós idejű kontaktóra lenne, míg az órák másik felében otthoni feladatot kapná-
nak. Szintén magas azon hallgatók száma (33,6%; n = 330), akik még ennél is nagyobb 
arányban, 75%-ban szeretnének online, valós idejű órákat, és a feladatok csupán 25%-át 
szeretnék otthoni feladatként végezni. Ezzel ellentétben azt, hogy 25%-ban legyenek 
online, valós idejű órák, és a maradék időben otthoni feladatok formájában dolgozzanak 
a hallgatók, csupán résztvevőink 18,9%-a (n = 186) választotta. A két szélsőértéknek 
számító oktatási környezetet, azaz, hogy 100%-ban, azaz minden órán online, valós 
idejű oktatás történjen, illetve hogy online, valós idejű órákat egyáltalán ne tartsanak, 
és helyettük csupán otthoni feladatként elvégzendő feladatokat kapjanak a hallgatók, 
csak elenyésző számú (2,5%, n = 25, illetve 2,1%, n = 21) kutatási résztvevő preferálta. 
Az adatokból tehát egyértelműen látszik, hogy – a hatékonyságot szem előtt tartva – a 
hallgatók szinte kivétel nélkül igénylik az online, valós idejű interakciót az oktatóval és 
társaikkal, ám ennek mértékében eltérés mutatkozik. Összességében elmondható tehát, 
hogy a hallgatók 78,5%-a legalább az órák 50%-ában kontaktórát szeretne, ami a szak-
nyelvoktatás keretein belül rávilágít az oktató nélkülözhetetlen szerepére. A kényszer-
távoktatás ugyanakkor az otthon végzendő feladatok fontosságára is felhívta a figyelmet: 
így a távoktatás pozitív hozadéka lehet, hogy a hallgatók a jövőben a kontaktórák mellett 
az önálló feladatokra tudatosabban fognak nagyobb hangsúlyt fektetni, mint korábban.
Összefoglalás
Vizsgálataink alapján megállapítható, hogy egyetemünkön a legnépszerűbb IKT-eszkö-
zök a Microsoft Teams, a Coospace, a Zoom, az e-mailes kapcsolattartás, a Quizlet és 
a Kahoot voltak. Az online eszközök kapcsán azonban fontos megjegyeznünk, hogy az 
adatainkból az is világosan kirajzolódik, hogy a hallgatók egyöntetűen igénylik a valós 
idejű interakciót az oktatóval és társaikkal. Ez annál is fontosabb, hiszen vizsgálatunk 
az jelzi, hogy azon hallgatóknak, akiknek volt valamilyen gyakoriságú online órájuk, és 
így személyes kapcsolatot ápoltak az oktatójukkal, motiváltabbak maradtak, mint azok a 
diákjaink, akiknek egyáltalán nem volt valós idejű órájuk. 
Fontos felhívni a figyelmet arra is, hogy a hallgatói motiváció fenntartásában és növe-
lésében a digitális oktatás esetében is kiemelt szerep hárul az oktatókra: ezt adataink és a 
szakirodalom is megerősíti (Jagodics, Kóródi és Szabó, 2020; Kóródi, Jagodics és Szabó, 
2020). Az oktatók feladatainak a motiváláson kívül ki kell terjedniük a hallgatók támo-
gatására is, ahogyan ezt a szakirodalom szintén aláhúzza (Asztalos és Szénich, 2019; 
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Orosz és Molnár, 2021; Szűts, 2020; Fekete és Porkoláb, 2020; Fekete, 2020). Az egyik 
támogatási irány kétségkívül a hallgatóknak az autonómia irányába történő terelése és 
fejlesztése, amelyre az Idegen Nyelvi és Kommunikációs Intézet jelenleg futó módszer-
tani projektjei a hallgatói visszacsatolás-nyújtás keretében kivétel nélkül törekszenek, így 
a fenti projektek indokoltsága e szempontból is megerősítést nyert. 
Konklúziónkat leegyszerűsítve és kutatásunk adataira támaszkodva zárásképpen 
elmondhatjuk, hogy a jövőben az online módon megvalósuló egyetemi szintű szaknyelv-
oktatás keretein belül számos autonóm tevékenységre alapuló feladatot használhatunk, 
azonban az oktatóra facilitátorként, a motiváció támogatójaként, valamint a tanulási 
folyamat részbeni irányítójaként és segítőjeként mindenképpen szükség van.
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Absztrakt
Kutatásunk célja, hogy a 2020 márciusában történt digitális munkarendre való átállással kapcsolatos felsőok-
tatási hallgatói tapasztalatokat felmérjük és a vonatkozó következtetéseket levonjuk. Tanulmányunk elméleti 
részében kitérünk a digitális átálláshoz szükséges módszertani megújulásra: így foglalkozunk az autonóm 
tanulási hajlandósággal, valamint az információs és kommunikációs technológia alkalmazásával. Kutatásunk 
kapcsán leírjuk, hogy a Budapesti Gazdasági Egyetemen hogyan valósult meg a digitális átállás: milyen okta-
tási környezetben tanultak a szaknyelvi órákon; a hallgatók mennyire érezték hasznosnak az ilyen formájú 
oktatást; milyen hatással volt a digitális átállás a diákok tanulási motivációjára; a hallgatók véleménye szerint 
milyen lenne a digitális oktatás leghatékonyabb formája. Számos egyéb megállapítás mellett adatainkból vilá-
gosan kirajzolódik: a hallgatók egyöntetűen igénylik a valós idejű interakciót az oktatókkal és társaikkal; azon 
hallgatók, akik személyes kapcsolatot ápoltak az oktatójukkal, motiváltabbak maradtak; az oktatóra kiemelt 
szerep hárul a motiváció fenntartásában és növelésében facilitátorként, valamint a tanulási folyamat részbeni 
irányítójaként és támogatójaként.
